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Grundzüge von Wahrnehmen
und Lernen bei Kindern
Mögliche Konsequenzen für die Fachdidaktik Deutsch
Peter Conrady
Das heutige schulische Lernen, besonders auch im Fach Deutsch, scheint mir 
durch einige Tendenzen beherrscht zu sein, die Lernen behindern:
1. Orientierung an der Fachsystematik.
Die Unterrichtsinhalte sind vorwiegend und unmittelbar an der betreffenden 
Fachwissenschaft orientiert. Primär wird auf eine fachspezifische, wissenschaftliche 
Systematik gezielt. Die gegenwärtige und zukünftige Lebenspraxis der Lerner 
wird kaum angesprochen. Folgen sind u. a. mangelnde Motivation, Desinteresse, 
Langeweile.
2. Bevorzugung verschrifteter Sprache.
Die Unterrichtsinhalte begegnen dem Lerner fast ausschließlich als sprachlich 
fixierte Texte. Lernen von und Lernen durch versprachlichte Formen der Sach-
inhalte bestimmt den Unterricht weitgehend. Andere Formen, wie mündliche 
oder nicht sprachliche, z. B. bildnerische, zeichnerische, musikalische Formen, Spiel-
formen, auch Pantomime, und Mischformen, wie z. B. im Film, bleiben weit-
gehend ungenutzt.
3. Bevorzugung kognitiver Fähigkeiten und Fertigkeiten.
Die Kinder werden im Unterricht veranlaßt, die verwissenschaftlichten Sach-
inhalte zu lernen und wiederzugeben. Unterricht zielt überwiegend auf kognitive 
Leistungen! Der gelegentliche methodische Rückgriff auf aktuelle Schülerpro- 
bleme, z. B. als Sprechanlaß, geht über eine Anfangsmotivation selten hinaus. 
Die emotionalen und sozialen Bereiche schulischen Lernens werden vernach-
lässigt.
4. Überbetonung von Leistungsprüfungen.
Unterricht sei nur dann effektiv, so wird häufig argumentiert, wenn das Lern-
ergebnis überprüfbar sei. Die herkömmlichen Testverfahren erlauben zwar Ein-
blicke in die Lerndimension des kognitiven Bereichs. Die sozialen und emotio-
nalen Lernfolgen entziehen sich dagegen diesen Verfahren.
Zur Kritik an diesen Tendenzen soll von folgenden Fragen ausgegangen 
werden:
- Welcher Zusammenhang besteht zwischen den Leistungen der Sinnes-
organe und den individuellen Wahrnehmungen von Sinnesreizen der 
Umwelt?
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- Wie werden die individuellen Wahrnehmungen verarbeitet?
- Was beeinflußt die Wahrnehmungen und das Gedächtnis positiv, und 
welche Tätigkeiten fördern diesen Prozeß?
- Welche Konsequenzen sind daraus für den Transfer, für Lernen, für 
den Unterricht zu ziehen?
Diese komplexen Probleme erfordern interdisziplinäre Forschungen. 
Untersuchungen im Handlungsfeld Schule dürfen nicht durch fachspezi- 
fische Schranken begrenzt sein. Vielmehr sind Ergebnisse anderer Wissen-
schaften mit einzubeziehen (vgl. Aselmeier 1975, S12 ff.). Dadurch ist 
dem Sozialgebilde „Pädagogisches Feld“ eher gerecht zu werden.
Sinnesleistungen als Voraussetzungen für Wahrnehmungen
Wir können davon ausgehen, daß Wahrnehmungen die entscheidende 
Voraussetzung für Lernen überhaupt sind. Mit Lernen wird hier gemeint 
(vgl. Tymister 1978, 34 ff.):
a) Fähigkeit des Individuums, Informationen im weiteren Sinne aufzunehmen, 
sic wahrzunehmen, sie zu verarbeiten und zu behalten und zu erinnern. Damit 
sind primär die Vorgänge angesprochen, die humanspezifische, aber mehr psycho- 
logischer Art sind.
b) Fähigkeit, diese individuellen Informationen für Arterhaltung und Indivi-
dualerhaltung und für aktive Umweltveränderung einzusetzen. Damit sind 
primär die Vorgänge angesprochen, die mehr im Zusammenhang herkömmlicher 
Lerndefinitionen diskutiert werden.
Beide Aspekte sind jedoch unabdingbar miteinander verflochten (vgl. 
Roth 1970, 188; Vernon 1974, 13; Weizsäcker 1973).
Wahrnehmungen erfolgen durch Leistungen der Sinnesorgane. Aufgrund 
der Zuordnung von Reizen zu bestimmten Organen können unterschieden 
werden: Gesichts-, Gehör-, Geruchs-, Geschmacks- und Tast-(Druck-) 
Sinn; außerdem noch: Temperatur-, Schmerz- und Gleichgewichtssinn. 
Dominant für menschliches Lernen sind
- die optische Wahrnehmung,
- die akustische Wahrnehmung und
- die taktile Wahrnehmung.
Der Gesichtssinn ermöglicht uns eine sehr wirklichkeitsnahe Wahrneh-
mung. Wir vermögen mit seiner Hilfe Helligkeit, Kontrast, Farbe, Größe, 
Form, Struktur, Bewegungszustand, Richtung, Entfernung, Perspektive 
eines Objektes zu erkennen.
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Der Gehörsinn erlaubt es uns, die nichtsichtbaren akustischen Zeichen 
wahrzunehmen. Wir können so Lautstärke, Richtung, Tonhöhe und 
Klangfarbe unterscheiden.
Den Hautsinnesorganen kommt ebenfalls eine wichtige, wenn auch weni-
ger sinnfällige Rolle beim Wahrnehmen der Umwelt zu. Es gibt dazu 
spezielle Organe, z. B. die Tastorgane, die aktive Tätigkeiten ausführen 
und erfahrungsgemäß Lernprozesse wesentlich beeinflussen. Besonders 
wichtig sind dabei die tastende Zunge und die Hand. Das läßt sich bei 
spielenden Säuglingen und Kleinkindern gut beobachten. Im Bereich des 
Taktilen, insbesondere durch die Hand, sind wahrnehmbar: Berührung, 
Druck, Temperatur, Form, Größe, Beschaffenheit und Oberflächenstruktur 
von Objekten.
Die hier isoliert dargestellten drei Sinneskanäle führen einheitlich in das 
Zentrale Nervensystem in unserer Schädelhöhle, ins Gehirn. „Es besitzt 
die Fähigkeit, Reize aus der Umwelt und aus dem Innern des Organismus 
aufzunehmen, in bestimmten Zentren zu sammeln, zu verarbeiten und 
zweckentsprechende Impulse an die Peripherie, die Organe und Organ-
systeme, abzugeben“ (Waldeyer 1967, 253; teilweise gesperrt, P. C.).
Die im vorigen Jahrhundert einsetzende exakte Hirnforschung vermutete, 
daß scharf abtrennbaren Bezirken des Gehirns, den Zentren, bestimmte 
Leistungen zukämen. Heute hat sich das Wissen in Komplexität erwei-
tert. Es gibt zwar lokalisierbare Zentren mit beschreibbaren Aufgaben 
(z. B. primäre motorische Zentren). Aber immer ist die Mitarbeit der 
meist angrenzenden Rinden bezirke (z. B. sekundären motorischen Zen-
tren) und weiterer Hirnstrukturen für eine Leistung nötig. „Schon für 
einfach bewußte Handlungen ist die Zusammenarbeit mehrerer Rinden-
bezirke, für die höheren, psychischen Leistungen das Zusammenspiel der 
gesamten Rinde, der Rindenzentren und jener ausgedehnten ,stummen“ 
Bezirke notwendig, die keine nachweisbare, genau lokalisierte Einzel-
leistung vollbringen, die wir vielmehr für die Assoziation in Anspruch 
nehmen“ (Waldeyer 1967, 352; ähnlich Aselmeier 1975, 805, 808; Vester 
1975,27).
Es ist davon auszugehen (nach Vester 1975, 37 ff.), daß unsere Gehirn-
zellen zum größten Teil bis zur Geburt vorhanden sind. So ist bereits die 
Erbinformation festgelegt. „Die restlichen Zellen und ihre festen Ver-
knüpfungen entstehen (aber) in der kurzen Periode der ersten Wochen 
und Monate nach der Geburt“ (37). Das geschieht unter dem Einfluß 
der Umwelt. Unsere Wahrnehmungen in dieser Zeit beeinflussen direkt 
die wachsenden Zellen. Sie bewirken strukturelle Veränderungen im 
Gehirn.
142
Wie werden Wahrnehmungen verarbeitet?
Zu unterscheiden sind drei Arten von Gedächtnis (nach Vester 1975, 
56 ff. und Sinz 1974, 234 ff.).:
1. Ultrakurzzeit-Gedächtnis.
Alk Wahrnehmungen bleiben für etwa 10 bis 20 Sekunden im Ultrakurzzeit- 
Gedächtnis. Sic „gehen dann an uns vorbei“, wenn daran kein Bedarf ist. Das 
Individuum unterscheidet grob zwischen „wirklich“ und „scheinbar“, zwischen 
„wesentlich“ und „unwesentlich“ (vgl. Weizsäcker 1973, 36): Ob eine Infor-
mation von Wert ist oder nicht, ob sie von Interesse ist oder nicht, ob sie mit 
bereits vorhandenen Erfahrungen assoziiert werden kann oder nicht. „Dieser 
Filter schützt uns (zudem) - wenn auch nicht vollständig — vor einer zu starken 
Belastung mit Informationen und erleichtert uns dadurch die Orientierung“ 
(Vester 1975, 66).
2. Kurzzeit-Gedächtnis.
Die für wichtig befundene Information wird an das Kurzzeit-Gedächtnis wei-
tergegeben. Dort bleibt sic etwa 20 Minuten verfügbar. Es wird erneut die Ent-
scheidung über den Verbleib getroffen.
3. Langzeit-Gedächtnis.
Endgültig wird die Information erst im Langzeit-Gedächtnis gespeichert.
Der Verlauf dieser Vorgänge kann als biochemischer Prozeß beschrieben 
werden (Proteinsynthese). Er kann nämlich z. B. medikamentös und durch / 
andere äußere Einwirkung, etwa durch Elektroschocks, beschleunigt oder 
gehemmt werden. Das ist durch Tierexperimente nachgewiesen worden.
I. Eibl-Eibesfeldt (1973) verweist außerdem auf die „Fähigkeit, Gesichts-
und Tasteindrücke vor aller Erfahrung zu verbinden“ (57).
(In unserem Zusammenhang werden nicht berücksichtigt z. B. tiefenpsy-
chologische Theorien des Unbewußten, die Aktivitäten des Vergessens, 
Hypnose und Suggestion beim Wahrnehmen und Erinnern.)
So lassen sich die intrapersonalen und interpersonalen Varianten von 
Wahrnehmen und Gedächtnis jedoch nicht ausreichend erklären (vgl. zur 
optischen Wahrnehmung Becker 1978, bes. 37, 60 ff.). Gedächtnisleistun- 
gen etwa sind nicht lediglich als Übermittlung®- und Übersetzungsvor-
gänge zu verstehen, sondern zugleich als Organisation®- und Transfor-
mationsvorgänge bei der Kodierung. Ein Ereignis wird „nicht einfach im 
Gehirn registrier, wie . . . (es) in der Außenwelt existiert, um dort so ’ 
lange zu ruhen, bis ... (es) erinnert wird. Wahrnehmen und Erinnern 
sind vielmehr konstruktive Prozesse. Die betreffende Einzelheit wird mit 
einer bestimmten Bedeutung versehen, indem sie in eine angemessene 
begriffliche Kategorie eingeordnet wird, und sie wird danach in Begriffen 
dieser Kategorie erinnert“ (Berkowitz 1976, 161 f.; ähnlich Sinz 1974, 
85, 186; Piaget und Inhelder 1974, 98; Hörmann 1977, 24). Darauf
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verweist auch Weizsäcker (1973). Er betont, daß „sinnliche () Bild () 
. . . (sei) nicht als ein Fabrikat der Organfunktion“ (43 f.) zu bezeichnen 
(vgl. auch 41 f.). Seine Frage lautet: „Welche Ordnung zwischen Ich und 
Umwelt entsteht durch die Wahrnehmung?“ (176 und ff.). Zu ähnlichen 
Konsequenzen kommt Lorenz (1961) durch seine Untersuchungen, indem 
er die ,,engste() und komplexeste() Wechselwirkung zwischen Erb-
faktoren und Außenfaktoren" (139) betont. Damit werden insbesondere 
die Fragenkomplexe der Wahrnehmungsmodi und des Lernens an-
gesprochen.
Lerntheoretisch versucht Abelson (1976) diese Bereiche in einem dynami-
schen Strukturmodell zu fassen. Grundlegend ist der Begriff „script“. 
Scripts sind als zusammenhängende Ereignisfolgen zu verstehen, wie ein 
einzelner Mensch sie für sich wahrgenommen und verarbeitet hat. Solche 
Ereignisfolgen (scripts) erwirbt jeder Mensch sein ganzes Leben hindurch, 
indem er aktiv an Ereignissen oder Begebenheiten, Erlebnissen, Episoden, 
Geschehnissen, Vorkommnissen, Zwischenfällen usw. oder Handlungen, 
Taten usw. teilnimmt oder sie interessiert beobachtet. Da jeder Mensch 
sein individuelles Leben lebt und erlebt, verfügt er über individuelle und 
subjektive Scripts, die von denen anderer Menschen abweichen. Zugleich 
ist aber zu bedenken, daß Leben und Erleben auch von ökonomischen, 
sozialen und kulturellen Bedingungen beeinflußt sind (vgl. Tymister 1978, 
116 ff.). Scripts sind somit teilweise auch überindividuell, zuweilen uni-
versell.
Jede Ereignisfolge (script) besteht aus Elementen („vignetten"). Vignet-
ten entstehen, indem kurze Ereignisse individuell und subjektiv verschlüs-
selt werden. Abelson nennt sie - stark vereinfacht — „Bilder mit Titel“. 
Sie sind individuell erlebt und verschlüsselt, veränderbar und verschieden 
kombinierbar. In bestimmter Weise zusammengesetzt, ergeben sie 
bestimmte Ereignisfolgen.
Die Elemente (vignetten) und die aus ihnen gebildeten Ereignisfolgen 
(scripts) werden, so nimmt Abelson an, über drei Abstraktionsstufen 
ausgeformt. Ausgangspunkt ist immer das einzelne, konkrete Wahrneh-
men eines kurzen Ereignisses („episodic level“). - Beispiel: Ein Lehrer 
bemerkt, daß Thomas heute in der ersten Stunde kaum das Gähnen 
unterdrücken kann. — Diese konkrete Wahrnehmung wird (2. Stufe) mit 
bereits vorhandenen Elementen innerhalb von Ereignisfolgen in Verbin-
dung gesetzt. Durch das Vergleichen (ähnlich - verschieden) ergibt sich 
eine Typisierung („categorical level“). - Unser Beispiel: „Heute ist 
Mittwoch. An anderen Tagen ist Thomas immer munter. Audi am letzten 
Mittwoch. Aber am vorletzten Mittwoch, da verhielt sich Thomas ähn-
lich. Vermutlich ist Thomas ein Kojak-Fan. Immer wenn er bis nach
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22.00 Uhr vor dem Fernseher sitzt, ist er am anderen Morgen unauf-
merksam.“ - In der dritten Abstraktionsstufe wird die nunmehr typi-
sierte Erfahrung auf Merkmale bezogen, die verallgemeinert sind, und 
sie wird bewertet („hypothetical level“, ähnlich Lay 1903, 163). - In 
unserem Beispiel: „Hier zeigt es sich mal wieder: Immer wenn Kinder 
noch zu später Stunde vor dem Fernseher sitzen, dann können sie am 
anderen Morgen in der Schule nichts leisten. Wenn das Fernsehen nicht 
wäre, dann wären die Kinder in der Schule lernbereiter.“ -
In alltäglichen Situationen, das weist Abelson mit Hilfe zahlreicher 
Untersuchungen und Experimente nach, gehen die drei Abstraktionsstufen 
ineinander über. Sie treten gleichzeitig und nebeneinander auf. In den 
Situationen aber, die ein bestimmter Mensch als subjektiv neu erlebt, 
wird aufbauend vom Konkreten zum Abstrakten „gelernt". Insgesamt 
ist zu bedenken, daß bei diesem Prozeß die episodischen Bewertungen 
von Ereignissen nach und nach verallgemeinert werden. Es bilden sich 
Einstellungen heraus, die an konkrete Erfahrungen gebunden sind, die 
also auch nur über konkrete Erfahrungen veränderbar sind.
Für Wahrnehmen und Lernen können einige Konsequenzen gezogen 
werden:
1. Wahrnehmungen haben Leistungen bestimmter Sinnesorgane zur Vorausset-
zung. Sic entstehen im Gehirn und werden dort verarbeitet, gespeichert, beant-
wortet.
2. Dieser Vorgang der Wahrnehmung vollzieht sich nicht separierend durch 
bestimmte Kanäle und nicht lokalisierend in bestimmten Zentren des Gehirns. 
Er vollzieht sich auch nicht linear. Vielmehr sind immer mehrere Sinnesorgane 
gleichzeitig beteiligt, die sich gegenseitig beeinflussen. Ebenso arbeiten mehrere 
Zentren des Gehirns simultan und einander bedingend.
3. Alle diese Vorgänge sind bei allen Menschen ähnlich. Sie sind weitgehend 
naturwissenschaftlich beschreibbar.
4. Ein bestimmtes Ereignis hat aber bei verschiedenen Menschen unterschiedliche 
und unterscheidbare Folgen.
5. Wahrnehmen und damit Lernen orientieren sich primär an konkreten Ereig-
nissen und deren individueller Verarbeitung. Der Lernprozeß geht dabei vom 
Konkreten zum Abstrakten. Gelerntes kann besonders durch episodische Ereig-
nisse und Erfahrungen gefestigt bzw. verändert werden. Allgemeine Informatio-
nen wirken dagegen kaum. Sie orientieren sich nicht am unmittelbaren Leben 
der Betroffenen (der Schüler z. B.).
6. Konkrete Ereignisse werden besonders dann vom Individuum aufgenommen, 
wenn
- das Ereignis unmittelbar für diese Person neu und wichtig erscheint;
- das Ereignis aktiv wahrgenommen wird, z. B. durch direkte Teilnahme oder 
durch interessierte Beobachtung.
Die in 5.) und 6.) angesprochenen Aspekte sind außerordentlich komplex. 
Flörmann (1977) z. B. weist darauf hin. Wichtig für Behalten/Lerncn
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seien nicht so sehr die verschiedenen Formen des Gedächtnisses, sondern 
vielmehr, so sagt er, „die Art des Encodierens. Das Verarbeiten von Infor-
mationen (und auch von sprachlicher Information) geht auf verschiedenen 
Ebenen vor sich. Es hängt von der Art der einlaufenden Reize, von der 
Aufgabe, von der zur Verfügung stehenden Zeit usw. ab, bis zu welcher 
Tiefe der Vorgang des Encodierens vorangetrieben werden kann. Je grö-
ßer die beim Encodieren erreichte Tiefe desto stabiler ist die dabei
gebildete Gedächtnisspur, desto besser also das Behalten“ (181).
Diese Hinweise sind noch zu allgemein, um aus ihnen Hilfen für das 
Unterrichten zu erhalten. Es ist deshalb zu konkretisieren, welche Fak-
toren hilfreich sind bzw. hilfreich sein können, um Wahrnehmungen und 
Gedächtnis positiv zu beeinflussen. Aus der vorliegenden Literatur können 
einige Grundzüge zusammengestellt und entwickelt werden, die Wahr- 
nehmen und Lernen von Kindern verbessern könnten.
1. Ein Ereignis sollte ziemlich störungsfrei wahrzunehmen sein (vgl. Holzkamp 
1973, 30 f.). Ganz offensichtlich ist, daß bestimmte körperliche Behinderungen 
die Wahrnehmungen beeinträchtigen können. Darüber hinaus kann aber auch das 
Ereignis selbst die Wahrnehmung fördern oder behindern. Vernon (1974) und 
besonders Metzger (1953) haben das an zahlreichen Beispielen im Zusammen-
hang mit der „optischen Täuschung“ nachgewiesen.
2. Ein Ereignis wird dann intensiv wahrgenommen, wenn mehrere Sinnesorgane 
zugleich und unmittelbar beteiligt sind. Besonders hilfreich ist dabei das Mitein-
ander der Bereiche der optischen Wahrnehmung und der akustischen Wahrneh-
mung und der taktilen Wahrnehmung (vgl. Vernon 1974, 30 f„ 40, 75 f.; Vester 
1975, 52, 122, 128, 130, 144, 146, 160, 169, 172).
3. Wichtig und fördernd ist eine positive Grundstimmung (vgl. Sinz 1974, 174; 
Vester 1975, 175). Belohnung beispielsweise, so berichtet Vernon (1974, 217) 
kann Aktivität und Handlungen erleichtern. Aber auch Strafe beeinflußt inso-
fern, als versucht wird, die Bestrafung zu vermeiden (217 f.), falls mit „Bestra-
fung“ nicht ein höher bewertetes Gut der emotionalen Beachtung verbunden ist.
4. Vertrautheit mit einer bestimmten Situation kann Wahrnehmungen nachhal-
tiger machen (vgl. Sinz 1974, 86 ff.; Vester 1975, 175; Vernon 1974, 103). 
Vertraute Objekte, so stellte Nickel (1967) fest, „erleichtern ... die Auffassung 
von Einzelheiten und Unterschieden“ (86). (Gewöhnung dagegen behindert, 
vgl. Vernon 1974, 98.)
5. Wahrnehmungen sind dann dauerhafter, wenn sie erwartet werden (Agl. 
Berkowitz 1976, 167; vgl. auch Leont’ev 1975, 150 f., 253 ff., 299 ff.: „Wahr- 
scheinlichkeitsprognose“; Sinz 1974, 204, 208, 211). Vernon schreibt: „Von 
früher Kindheit an sind offensichtlich Vorwissen und Erwartungen bezüglich der 
Handlungen und Motive anderer Menschen von großer Bedeutung für uns“ 
(1974, 200; vgl. auch 90 ff., 213, 221, 228). Ähnlich argumentiert Hörmann: 
„Der Mensch . .. ist nicht darauf eingestellt, alles Mögliche zu erwarten, sondern 
er erwartet einige Möglichkeiten eher als andere“ (1977, 63). Er beschreibt den 
Wahrnehmungsvorgang als „Analyse-durch-Synthese-Modell“: „der Organismus 
steüt eine Hypothese über das zu Erwartende auf und prüft die einlaufende 
Stimulation, ob sie dieser Hypothese entspricht“ (48).
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6. Interesse fördert die Wahrnehmungen (vgl. Hörmann 1977, 49; Vernon 19z 
101, 227 f., 240). Durch Sachbezug, so betont Lay (1903), ließe sich Interci 
steigern. „Der Sprachunterricht, der sich nicht innig an einen sinnlich lebendig 
anschaulichen Sachunterricht anschließt, zeitigt nichts anderes, als eine tau 
Nuß“ (172). Zu berücksichtigen ist besonders, daß der eigene Standort d 
Wahrnehmungsperspektive bestimmt. Wahrnehmungen erfolgen selektiv (v; 
Holzkamp 1973, 30; Weizsäcker 1973).
7. Ein sehr wichtiger Antrieb für Lernen ist die Neugier (vgl. Sinz 1974, 71 f 
82 f., 89; Vester 1975, 166, 175). Damit •verbunden ist die Überraschung, dt 
Unerwartete (vgl. Holzkamp 1973, 31 f.; Vernon 1974, 16, 27, 81 ff., 84, 91, 9i 
101, 252). „Wir müssen . .. festhalten, daß - ... - neue und unerwartete Ercig 
nisse Aktivation bewirken und daher bevorzugt bewußt werden“ (Vernon 1974 
91)-
Das, so scheint es, widerspricht den Punkten 4 und 5 (Vertrautheit und Erwar 
tung). Tatsächlich ergänzen sich aber diese Aspekte. „Sich-wohl-fühlen“ kam 
als Grundlage verstanden werden, um aufmerksam zu werden (vgl. Vernoi 
1974, 98). Streß Situation en oder Angstsituationen hemmen hingegen Wahrneh 
mungen.
8. Aktivität, Tätigkeit des Individuums fördert die Wahrnehmungsleistunger 
(vgl. Aselmeier 1975, 809; Holzkamp 1973, 29; Leont’ev 1975, 270 ff.; Piaget + 
Inhelder 1974, 40, 147 ff., 470, 478 f., 491 f.; Vernon 1974, 154, 156, 252).
Diese Grundzüge beschreiben ungefähr den „Rahmen“ und die „Atmo-
sphäre“, um Lernen in der Schule zu erleichtern. Dabei hat der zuletzt 
genannte Grundzug große Bedeutung, insofern hier besonders auf den 
Lerner verwiesen wird. Es wird dann intensiver und nachhaltiger gelernt, 
wenn das Individuum aktiv tätig ist. Einige aktive Tätigkeiten bezeichne 
ich als elementare Tätigkeiten bet Wahrnehmen und Lernen,
Eine sehr wichtige Tätigkeit ist das gezielte Beobachten. Der Begriff wird 
hier bewußt weit gefaßt. Gemeint sind damit die Wahrnehmungstätig- 
keiten des Menschen, wie sie sich entscheidend in den Bereichen des 
Visuellen, des Auditiven und des Taktilen vollziehen. Nahezu alle Eigen-
schaften eines Ereignisses (Objekt, Geschehen usw.) sind feststellbar, 
besonders dann, wenn mehrere Sinnesorgane gleichzeitig und miteinander 
tätig sind.
Gezieltes Beobachten geht über in das Vergleichen (vgl. Eichberg 1972; 
Holzkamp 1973, 31; Leont’ev 1975, 253 ff., 299 ff.; Sinz 1974, 202). 
Der Mensch setzt seine Erfahrung, die er im Augenblick aktualisiert, in 
Beziehung zu dem Ereignis, dem er begegnet oder das ihm begegnet. Oder 
er setzt zwei oder mehr Ereignisse aufgrund seines Vermögens mitein-
ander in Beziehung. Husserl (1948) bezeichnet „Vergleichen als eine 
Tätigkeit, als aktiv beziehendes Betrachten, aktives Hin- und Herlaufen 
des erfassenden Blickes . .. (auf). . . . Das sinnlich Gegebene übt einen 
Reiz aus; es erwacht das Interesse niederster Stufe, Einzelerfassung und 
durchlaufende Zusammenhaltung zu üben. ... Es .deckt1 sich das Gemein-
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same, es scheidet sich das Differente“ (224). Verglichen wird mit Hilfe 
der Polaritäten Ähnlichkeiten - Unterschiede (vgl. Conrady 1974, 125; 
Eichberg 1972, 99; Rubinstein 1962, 474; Spinner 1977, 143, 149). Damit 
ist es möglich, einerseits die Besonderheiten der Vergleichsereignisse 
erkennbar, beschreibbar zu machen. Andererseits werden zugleich die 
Beziehungen zwischen einzelnen verglichenen Ereignissen und dem ver-
gleichenden, tätigen Subjekt deutlich. Das führt für das Individuum
a) zu einer individuellen Bewertung (Beispiel: Das ist mein Auto);
b) zu einer Klassifikation (Beispiel: Das ist ein Auto} (vgl. Piaget + Inhelder
1974, 582).
Analyse und Synthese sind eine weitere elementare Tätigkeit (vgl. Barthes 
1963, 191 ff.; Holzkamp 1973, 29; Hörmann 1977, 48; Kügler 1975, 
173 ff., 303 ff.; Lay 1903, 304 f.: „Separation . . . Kombination“; Leont’ev
1975, 299 ff.). Ein Ereignis wird vom Individuum in Elemente zerlegt 
und von ihm wieder zusammengesetzt. Dabei wird intensiv die jeweilige 
aktualisierte Erfahrung des Individuums wirksam. Ein bestimmtes Ereig-
nis erhält durch diese Tätigkeit einen bestimmten und spezifischen Wert 
für das Individuum.
Der spielerische Umgang ist ebenfalls ein wichtiger Bereich aktiver 
menschlicher Tätigkeit (vgl. Sinz 1974, 73, 78 ff., 83, 215). Im Spielen, 
Probieren können, noch relativ uneingeschränkt, Möglichkeiten von 
Reaktionen und Aktionen erspielt, erprobt werden (vgl. auch Mucken-
haupt 1976). Dem Rollenspiel kommt hier eine besondere Bedeutung zu.
Von einiger Wichtigkeit ist die Tätigkeit des Benennens (vgl. Leont’ev 
1974, 271). Beim Beobachten, Vergleichen, Zerlegen und Arrangieren, 
beim Spielen hilft die sprachliche Benennung. Ein Ereignis wird wieder 
schneller und genauer erinnert, wenn es benannt worden ist (Vernon 
1974, 75, 76). Das bezieht sich sowohl auf den Bereich individueller 
Anteilnahme als auch auf den Bereich von Klassifikation und Abstraktion 
(siehe „Vergleichen“). Hier eröffnen sich Aspekte des Transfers (vgl. 
Vernon 1974, 70).
Die hier skizzierten Überlegungen zum Wahrnehmen und Lernen bei 
Kindern haben für Unterricht erhebliche Konsequenzen. Sie verhindern,
- Unterricht primär an der Fachsystematik zu orientieren;
- verschriftete Sprache vorzuziehen;
- kognitive Fähigkeiten und Fertigkeiten zu bevorzugen;
- Leistungsprüfungen überzubetonen.
Die hier skizzierten Überlegungen bieten zugleich gute Möglichkeiten, 
Unterricht für die Kinder und mit den Kindern zu machen (vgl. Tymister
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1978, 13, 100). Einige erfahrene Lehrer tun das punktuell schon lange, 
angeregt durch „ihre" Kinder und durch die Reformpädagogik.
In der Fachdidaktik Deutsch finden sich verschiedentlich Diskussions-
ansätze und vereinzelt Realisierungen, die, weitergeführt, Lernen erleich-
tern und aktive Tätigkeiten der Lerner ermöglichen und anregen. Das soll 
an einigen Beispielen verdeutlicht werden.
Erstlesen
Bei den vorliegenden Fibeln für den Erstunterricht im Lesen geht es 
primär darum, mit der jeweils besten Methode den Kindern möglichst 
schnell das Lesen beizubringen. Dabei werden meist Inhalte, von denen 
die Fibelautoren meinen, sie seien für die Kinder wichtig und interessant, 
in Wörter und simple Wortfolgen gesetzt. - Beispiel: Kinder bei einem 
Gartenfest „Anne ist da / Michael ist da / Babsi ist da / alle rufen aaa 
ein Drachen / alle rufen aaa eine Schachtel / alle rufen ... /“ (Ich lerne 
lesen 1, Oldenbourg-Verlag). - Die konstruktive Eigenart unserer Sprache 
wurde weitgehend vernachlässigt. - Beispiel: „Flugzeug“; dieses Wort 
gehört zu den ersten sechs Wörtern, die bei dem Leselehrgang PZ Berlin 
(Beltz-Verlag) eingeführt werden, ohne dabei auf die Probleme der 
Lautung einzugehen. - „Deshalb kommt es bei der Aufgabe, den Lese-
unterricht zu optimieren, darauf an, einerseits die Lautanalyse und ande-
rerseits die Verbindung dieser Analyse mit der Leseprozeß zu gewähr-
leisten, sozusagen einen fließenden Übergang von Laut zu Silbe und Wort 
zu erreichen" (Leont’ev 1975, 274).
„Lesen“ bedeutet immer Lesefertigkeit/Lesetechnik (Sicherheit, Flüssig-
keit, Geschwindigkeit) und zugleich Leseverständnis (Erfassung, Inter-
pretation, Handeln) und Lesemotivation/Leseinteresse.
Um dem zu entsprechen, sollte bei Leselehrgängen berücksichtigt -werden
1. Orientierung an dem besonderen Laut- und Schreibsystem unserer 
Sprache (vgl. Leont’ev 1975, 278; Engelen 1975, 111 ff.):
a) Laute werden durch Buchstaben/Buchstabenverbindungen repräsentiert (op-
tisch);
b) Buchstaben/Buchstabenverbindungen werden durch Laute repräsentiert (aku-
stisch) ;
c) die Zuordnung ist nicht immer eindeutig,
2. Orientierung an den individuellen und aktuellen Interessen und Vor-
aussetzungen der Lerner:
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a) Kinder verfügen durch Sprechen, Verstehen und Handeln über einen großen 
Vorrat an Wörtern;
b) sie wollen sie selbst betreffende Texte lesen können ;
c) sie wollen schnell lesen lernen.
з. Orientierung an verschiedenen aktiven Tätigkeiten der Lerner in den 
Bereichen des Visuellen und des Auditiven und des Haptischen, beispiels-
weise durch
- Seh-, Hör- und Sprechübungen zu ähnlich aussehenden und ähnlich klingenden 
Wörtern/Wortteilen;
- Vergleich dieser Wörter/Wortteile
- Veränderungen dieser Wörter/Wortteile durch „Zaubern", Reihungen, Reime, 
Rätsel, Sprachspiele usw.;
- Arbeit mit Buchstabenkästen oder Setzkästen oder Stempelkästen oder Buch- 
staben/Buchstabenfolgen z. B. aus Zeitungen (Überschriften);
- Bilder und Bilderfolgen zum Sprechen, Schreiben, handwerklichen Gestalten, 
Spielen; zur Entwicklung von Vorausgeschichten und Folgegcschichtcn oder nach-
vollziehend ;
- Rollenspiele; bei aller Kritik an der Praxis des Rollenspiels sollte nicht über-
sehen werden, daß das improvisierende Rollenspiel eine Reihe von Vorzügen für 
die unterrichtliche Arbeit hat, z. B. komplexe Erweiterung von Entscheidungs-
situationen; Aktivierung der Schüler; Einsatz vielfältiger medialer Mittel; Ko-
operationserfahrungen; Förderung sprachgehemmter Schüler usw. (vgl. Conrady
и. a. 1979).
- Pantomime, besonders mit nichtsprachlichen Zeichen, wie Körperhaltung, 
Gestik, Mimik.
Diesen Orientierungspunkten scheint der Leselehrgang „Miteinander 
lesen“ (1978) weitgehend zu entsprechen. Ein grundlegender Einwand 
gegen diese Fibel, wie auch gegen jede andere verlagsseitig erstellte Fibel, 
muß jedoch erhoben werden. Es mangelt in diesen Fibeln notwendig an 
aktuellen und individuellen und klassenbezogenen Inhalten. In jeder 
Schulklasse gibt es genügend Situationen, die Sprech- und Lernanlaß 
sein können, als daß solche Anlässe künstlich, zuweilen künstlerisch her- 
gestellt werden müßten. Konsequent wird hier eine Eigenfibel gefordert, 
ohne dabei den Aspekt des Lesetechnischen zu vernachlässigen. Damit 
könnte auch von der medialen Seite her den oben beschriebenen Grund-
zügen, die Lernen in der Schule erleichtern, annähernd entsprochen 
werden.
150
Sprachdidaktik
Im Bereich der Sprachdidaktik haben sich als unterrichtlich hilfreich in 
unserem Sinne die linguistischen Operationen erwiesen. Damit sind hier 
erweiternd die Verfahren bezeichnet, mit denen sprachliches, zusammen-
hängendes Material auf Wortebene und besonders auf Satz- und Text-
ebene umgeformt und verändert wird. Insgesamt gesehen, werden ver-
schiedene Möglichkeiten durchprobiert. Die Verfahren bewegen sich in den 
entsprechenden paradigmatischen und syntagmatischen Reihen. Verände-
rungen können sich als Varianten auf den Ebenen des Phonologlschen, 
des Syntaktischen, des Semantischen und des Pragmatischen zeigen. 
Wichtige Operationen sind:
, 
- Paraphrase (Umformungsprobe).
Paraphrasierungen haben im alltäglichen Leben eine große Bedeutung. Es wird 
versucht, das Vorgegebene sinngemäß zu wiederholen. Der Sprecher kann sich 
dabei am Kontext orientieren, er kann Satz und Kontext überschreiten. Weiter-
hin sind auch Paraphrasen durch Sprecherwechsel möglich und sinnvoll.
- Transformation.
Bei der Transformation soll die Grundbedeutung bzw. die Information oder Vor-
gabe erhalten bleiben. Sie erhält aber eine andere Struktur. So kann beispielsweise 
ein Aktivsatz in einen Passivsatz transformiert werden.
Für unseren Zusammenhang wichtiger erscheinen aber die Transformationen, bei 
denen das Medium verändert wird. Mehr epische Vorgaben z. B. lassen sich dia-
logisieren als Rollenbuch oder als Spiel mit Aufführungscharakter. Andere Me-
dien wären Bild, Zeichnung, Grafik, Rollenspiel, Pantomime, Schattenspiel, Hör-
spiel (Tonband), Fernsehspiel (Videoband) usw. (vgl, Conrady 1977).
- Kommutation (Substitution, Ersatzprobe, Austauschprobe).
Innerhalb einer vorgegebenen sprachlichen Kette werden Elemente ausgetauscht. 
Indem ersetzt wird, kann erprobt werden, ob sich inhaltliche Veränderungen 
ergeben und ggf. welche Veränderungen das sind.
- Permutation (Umstellprobe, Verschiebeprobe).
Die Reihenfolge von Wörtern/Satzgliedern innerhalb eines Satzes wird ver-
ändert. Auch dieses, stark syntaktisch orientierte Verfahren, bringt inhaltliche 
Veränderungen.
- Reduktion (Tilgung, Deletion, Weglaßprobe, Abstrichmethode und Vereinfa-
chen, Zusammenfassen, Abstrahieren).
Wörter,■'Wortgruppen eines vorgegebenen Satzes werden weggelassen, um das 
syntaktische Minimum zu konstruieren. Dieses Verfahren wird hier erweitert um 
die Tätigkeiten Vereinfachen, Zusammenfassen, Abstrahieren. Im allgemeinen 
Sprachgebrauch sind diese Tätigkeiten nicht selten. Sie stellen an das Individuum 
allerdings erhebliche Anforderungen.
- Insertion (Einfügung) und Expansion (Erweiterung).
Eine textuelle Vorgabe wird erweitert. Besonders hier sind spielerische Momente 
des Individuums möglich.
Es wäre nicht sinnvoll, die hier skizzierten linguistischen Operationen 
verengend als nur syntaktische Operationen zu verwenden. Sie sollen
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vielmehr extensiv gebraucht werden, indem der spielerische und erpro-
bende Charakter betont wird. Damit wird der herkömmliche Grammatik-
unterricht erweitert. Beziehungen werden deutlich zum Erstlesen, zur 
mündlichen und schriftlichen Produktion von Äußerungen (Aufsatzunter-
richt) und auch zum Liteaturunterricht als Umgang mit Texten.
So ließen sich
- die jeweils spezifischen Lernstituationen berücksichtigen;
- die individuellen Motivationen der Lerngruppe und der jeweiligen 
Lerner anerkennen;
- die aktuellen und inhaltlichen Interessen der jeweiligen Lerner an-
gemessen realisieren.
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